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Innovare la formazione: il ruolo della videoeducazione 
per lo sviluppo dei nuovi educatori
Innovating training: the video-enhanced learning 
for pre-service teachers
Nell’ambito della ricerca dei metodi più ef-
ficaci per la formazione dei nuovi educatori
grande attenzione riceve l’approccio detto
Lesson Study in particolare se potenziato da
supporti forniti dalle nuove tecnologie.
Dopo un breve quadro sui cambiamenti in
atto nella ricerca didattica e nella formazio-
ne degli insegnanti si presenta un modello
formativo per tirocinanti che prevede un
percorso circolare di miglioramento pro-
gressivo della qualità dell’interazione didat-
tica coadiuvato da videoregistrazione. Si
analizzano i risultati della sperimentazione.
Parole chiave: Videoeducazione, didattica
efficace, formazione insegnanti
The Lesson Study approach, especially
when enhanced by new technologies, is one
of the most effective methods for teachers
training. 
After a brief overview on the changes taking
place in educational research and teacher
education, we present a training model ad-
dress to pre-service teachers which provi-
des a circular path of gradual improvement
of quality teaching supported by video re-
cording. Then we discuss the results of this
first trial.
Keywords: Video-enhanced learning, effec-
tive teaching, teachers training
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Il presente contributo, pur discusso collaborativamente, può essere attribuito per l’introduzione, il par. 1
e la Conclusione ad Antonio Calvani, per i par. 3 e 4 a Laura Menichetti, per il par. 2 a Silvia Micheletta.
Camilla Moricca ha elaborato l’intervista sintetizzata nella Fig. 9 del par. 4.
1 Ad esempio la Commissione Europea (EC), l’OCSE e l’Unesco sono intervenuti con
numerosi documenti. Per un quadro riassuntivo delle molteplici iniziative si veda Dor-
dit (2011).
2 L’EBE è un orientamento che, attraverso metodologie di indagine comparativa (meta-
analisi, systematic review, best evidence synthesis) tende a fare il punto su cosa si sa
circa l’efficacia dell’azione didattica («what works in what circumstances»). Per un ap-
profondimento sull’Evidence Based Education si vedano i numeri 2 e 3 di Form@re
2013 e Vivanet (2014). Per una sintesi critica dei risultati dell’EBE e delle convergenze
tra queste conclusioni ed alcuni dei modelli più rilevanti dell’Instructional Design si
veda Calvani (2012).
3 Un rilevante esempio è dato dalla recente indagine statunitense commissionata dalla
Gates Foundation (2013) e da altri importanti progetti internazionali quali PISA,
TIMMS, PIRLS (Pearson, 2012). 
4 YouTube, creato nel 2005, è visitato attualmente da oltre 800.000 utenti al mese e ogni
minuto vengono caricate 72 ore di video (YouTube Statistics, 2012). Il 20% delle visioni
di YouTube avvengono da dispositivo mobile. A partire da questa premessa è in atto
una crescita esponenziale dell’interesse in ambito educativo (YouTube EDU).
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Introduzione
Organismi e istituzioni che si occupano di politiche o di ricerca sull’educazione
sottolineano, ormai da diversi anni, la rilevanza strategica della selezione e for-
mazione degli insegnanti per il benessere e l’avanzamento della società1. Più re-
centemente l’Evidence Based Education (EBE)2 ha offerto un quadro articolato di
conoscenze sui metodi didattici che risultano più efficaci; a questi si aggiungono
indagini più specifiche volte a individuare i fattori cruciali del comportamento in-
segnante, valutarne e promuoverne l’efficacia3.
In questo quadro si collocano anche i recenti sviluppi tecnologici che, soprat-
tutto dall’esplosione del Web 2.0 (O’Reilly, 2005), offrono nuove opportunità per
la formazione degli insegnanti. In particolare lo sviluppo del digitale, la banda
larga e la miniaturizzazione delle tecnologie hanno determinato un forte incre-
mento dei video: un numero sempre maggiore di persone oggi realizza e condivide
video sul web4.
Queste rilevanti trasformazioni mettono a nudo alcune inadeguatezze che ca-
ratterizzano i modelli formativi ancora prevalenti. Al carattere, più volte deplorato,
di una eccessiva autoreferenzialità, che spinge ad eludere il confronto sul piano dei
risultati, si aggiunge l’eccessiva dipendenza da una trasmissione essenzialmente ver-
bale (sia orale che scritta), che poco si avvale di interventi operativi, osservabili e
riesaminabili. La scarsa attitudine a riflettere criticamente sulla qualità delle prassi
didattiche interferisce poi negativamente in particolare sul tirocinio; può accadere
che un tirocinante non adeguatamente preparato nel processo di riconoscimento e
valutazione critica di cosa sia un buon comportamento didattico, tenda ad assumere
come riferimento le pratiche esistenti, indipendentemente dalla loro reale qualità;
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in tal modo il tirocinio può anche diventare funzionale alla conservazione e ripro-
duzione di un sistema educativo sostanzialmente di modesta qualità.
Se ci si chiede come si possa interrompere questo circolo vizioso, occorre in
primo luogo interrogarsi su cosa si sappia circa le caratteristiche del comporta-
mento didattico esperto e sul cosa fare per favorirlo.
1. Didattica e formazione efficace
Senza voler entrare nel complesso problema della necessaria integrazione tra co-
noscenza scientifica e sapienza pratica (Calvani, 2012), non si può che sottolineare
come oggi la ricerca educativa disponga di acquisizioni rilevanti non accessibili
fino a pochi anni addietro. Hattie (2009) ha presentato un’impressionante sintesi
dello stato dell’arte sulla didattica efficace basata su più di 800 meta-analisi (in-
clusive di oltre 50.000 ricerche sperimentali). Egli sottolinea energicamente come
ciò che maggiormente determina l’efficacia dell’azione didattica vada cercato nella
natura dell’interazione tra docente e allievo, in particolare nel modo di gestire il
feedback e la valutazione formativa, nell’ambito di un impianto concettuale che
implichi nell’educatore la disponibilità ad osservare e saper ripensare le strategie
alla luce degli effetti osservati. Lo stesso autore, in un suo successivo lavoro (Hattie,
2012), ha trasferito le risultanze precedenti sotto forma di indicazioni da fornire
all’insegnante e alla sua formazione: un insegnante esperto sa mostrare e trasmet-
tere passione e coinvolgimento, sa padroneggiare la conoscenza oggetto di appren-
dimento adattandola e mettendola in rapporto con le preconoscenze dell’allievo e
con altre nozioni del curriculum, sa proporre compiti “sfidanti” (perché non è
vero che gli studenti desiderino compiti facili!), rende consapevoli gli studenti
degli obiettivi, e degli avanzamenti verso di essi attraverso un continuo feedback.
Per sviluppare expertise didattica i programmi di formazione devono allora con-
centrare l’attenzione alle forme concrete della dinamica insegnante-allievo: «la
massima probabilità di raggiungere alti livelli di apprendimento si ha quando sia
l’insegnamento che l’apprendimento sono resi visibili» (Hattie, 2012, p. 18). Il con-
cetto fondamentale è, appunto, questa “visibilità” condivisa, in cui si devono ri-
trovare alunno e docente. Entrambi devono poter percepire l’avanzamento
dell’apprendimento non solo attraverso strumenti di valutazione e test, ma soprat-
tutto attraverso le interazioni fisiche immediate (contatto attraverso gli sguardi,
segni di soddisfazione, condivisione, complicità)5.
Dagli studi condotti da Hattie (2009) i metodi più adeguati per la formazione
degli insegnanti risultano quelli basati su condizioni laboratoriali, che mettono i
tirocinanti in situazioni pratiche e concrete (real life) accompagnate da attività di
riflessione e confronto critico, anche con auto-osservazione. Ciò converge con
orientamenti emergenti nell’ambito della formazione degli insegnanti, dove i tra-
dizionali riferimenti improntati alla circolarità e riflessività teorico-pratica (Dewey,
1961; Schön, 1993; 2006) tendono ormai ad essere riformulati in ambiti più cir-
5 Queste abilità che costituiscono gli ingredienti principali dell’expertise didattica si ma-
nifestano all’interno di ciò che più caratterizza l’attività dell’insegnante in ogni Paese
del mondo: la «lezione» intesa in senso lato come intervento didattico breve ed auto-
consistente, con una sua articolazione interna: preparazione, avvio, svolgimento, con-
clusione.
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coscritti e in cui i progressi effettuati siano più facilmente rendicontabili. In questo
quadro spicca un modello nato in Oriente e successivamente riadattato negli Stati
Uniti, che va sotto il nome di Lesson Study6, una metodologia che prevede che i
docenti cooperino per progettare, effettuare e riesaminare una lezione che viene
analizzata sistematicamente in tutti i passaggi interni, in modo da individuare le
criticità e i modi di miglioramento. L’osservazione dell’interazione didattica può
essere esaltata e meglio analizzata aggiungendo, dove possibile, il ricorso alle tec-
niche di registrazione audiovisiva. In particolare, risulta essere determinante il po-
tere di ripresentare, anche a distanza di tempo, in maniera invariata e oggettiva,
un evento, consentendo: all’insegnante in formazione di potersi rivedere “da fuori”,
e ad altri (colleghi, mentore, esperti, ma anche ricercatori) di poter osservare di-
rettamente (senza ulteriori mediazioni) l’operato dell’insegnante (Allen, 1967; Al-
len & Clark, 1967).
Tecniche di registrazione audiovisiva erano già state impiegate a questo scopo
in una pratica di formazione insegnanti nata negli anni ’60 all’Università di Stan-
dford: il microteaching (Allen, 1967; Cooper & Allen, 1970). Dalle risultanze di
Hattie (2009) il microteaching ottiene un indice di efficacia (Effect Size) conside-
revole (pari a 0.88)7. Tutto ciò perché «noi impariamo dagli errori e dai feedback
che ci vengono forniti andando nella direzione sbagliata o non andando abbastan-
za fluentemente nella giusta direzione» (ibid., 23). Oggi la tecnologia dei video di-
gitali, la semplicità d’uso e l’ampia diffusione di dispositivi dotati di videocamera
(quali tablet, telefoni cellulari e computer), insieme alla possibilità di editarli,
scambiarli e condividerli in rete, riportano dunque in auge questa metodologia
aggiungendole altre potenzialità e funzionalità8.
2. La videoeducazione per la formazione degli insegnanti 
Il crescente interesse rivolto all’orientamento EBE e al Lesson Study e lo sviluppo
di nuove tecnologie hanno fornito recentemente un forte impulso alla videoedu-
cazione. Con l’avvento del Web 2.0, circa dieci anni fa, la rete si è trasformata in
un sistema collaborativo e di condivisione di contenuti: la nascita delle piattaforme
di video sharing che potremmo definire generaliste (come YouTube, Vimeo) e,
successivamente, delle piattaforme di video sharing specifiche per il campo edu-
cativo (come YouTube Educational, Teaching Channel, TED9), ha subito una cre-
scita straordinaria. 
6 Il modello Lesson Study trae origine da esperienze condotte nelle scuole giapponesi.
Attraverso il TIMSS Video Study dal Giappone si è diffuso in Asia e negli Stati Uniti
fornendo un riferimento di rilievo per lo sviluppo professionale.
7 L’Effect Size è un indice impiegato nelle meta-analisi per misurare l’efficacia di un in-
tervento didattico. Secondo Hattie (2009) diventa significativo quando supera 0.4.
8 Tra queste va citata la videoannotazione, una tecnica che è oggetto di particolare at-
tenzione per la formazione degli insegnanti (Picci, Calvani & Bonaiuti, 2012).
9 Oltre agli ambienti più noti sono degni di rilievo Neopass@ction (http://neo.ens-
lyon.fr/neo) (Ria, 2010), finanziata dall’Istituto Francese di Educazione (IFÉ) e Leraar24
(http://www.leraar24.nl/), finanziata dal Ministero dell’Istruzione olandese.
Neopass@ction mette a disposizione video di insegnanti, realizzati su aspetti cruciali
del fare didattica (ad esempio l’ingresso in classe e l’inizio della lezione), integrati da
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Diversi studi attestano l’efficacia di interventi video-based nella formazione
degli insegnanti: il video si rivela un espediente di successo in grado di integrare
e supportare, attraverso la dimensione visiva, l’osservazione pratica e diretta, l’in-
segnamento-apprendimento di buone pratiche didattiche che altrimenti rimar-
rebbero spiegate solo verbalmente (Santagata, Zannoni & Stigler, 2007).
In particolare, il video è stato riconosciuto come (i) valido all’interno di prati-
che di modellamento (Santagata & Guarino, 2011) che porta allo sviluppo e al-
l’incremento di un linguaggio specifico professionale (Minaříková, Janík, Píšová
& Kostková, 2014); (ii) utile promotore di una riflessione generale e personale –
nel caso di auto-analisi – sulla didattica (ad esempio nella pratica del microtea-
ching) (van Es & Sherin, 2002); (iii) efficace strumento in grado di far focalizzare
l’attenzione sugli studenti (ad esempio nel video club10) (Franke et al., 2001; San-
tagata et al., 2007; van Es & Sherin, 2008).
In tutto questo processo risulta estremamente rilevante al fine dello sviluppo
delle competenze dei soggetti in formazione il ruolo del tutor, supervisore o men-
tore: è il mentore infatti che sceglie quali video mostrare e che guida l’osservazione
e l’analisi sui video (Meyer, 2014). 
La variazione della tipologia del video dipende strettamente dallo scopo del-
l’osservazione: i video-modelli, realizzati da esperti sono utili se si vogliono mo-
strare buone pratiche didattiche; i video “ordinari” realizzati da colleghi possono
essere utilizzati se si vuol discutere dell’efficacia delle strategie; se, infine, lo scopo
è guidare l’insegnante all’osservazione e delle pratiche didattiche, allora è utile ap-
poggiarsi a video integrati da video annotazioni (Janík & Seidel, 2009). 
In ogni caso l’utilizzo del video risulta efficace se proposto all’interno di un’at-
tività ben strutturata. Secondo il modello quadripartito presentato da Santagata
(2012) è importante prima di tutto (i) definire chiaramente gli obiettivi di appren-
dimento che si intendono conseguire con il gruppo di insegnanti in formazione;
(ii) selezionare la/e tipologia/e di video che rispondo meglio agli obiettivi posti (i
criteri sono: focus, durata, montaggio, attori, tipo di insegnamento); (iii) suggerire
agli insegnanti una guida per la visione del video; (iv) elaborare strumenti di va-
lutazione allineati agli obiettivi, dai quali, in un processo ciclico, trarre informa-
zioni per una nuova riformulazione del corso.
3. Innovazione del tirocinio a Scienze della Formazione Primaria
Sulla base delle istanze e dei modelli sopra indicati, presso l’Università di Firenze
si è avviato un progetto volto a migliorare la qualità del tirocinio e il suo impatto
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commenti di esperti. In Leraar24 i video sono classificati in base al tipo di situazione
registrata (lavoro di gruppo, lezione frontale) o ai protagonisti (genitori, alunni o inse-
gnanti). Vi sono diversi video-modelli basati su evidenze empiriche, collegati a mate-
riale come interviste o saggi, consultabili dall’utente direttamente sulla piattaforma.
10 I video club sono gruppi di insegnanti, guidati da un preciso obiettivo e affiancati da
un facilitatore, che si incontrano regolarmente per osservare e discutere segmenti di
video registrati all’interno delle loro classi, focalizzandosi in particolar modo sull’ana-
lisi del ragionamento e del pensiero degli studenti, che solitamente sfugge agli inse-
gnanti durante le normali interazioni didattiche in classe (van Es, 2010; Santagata,
2012). 
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nella formazione dei futuri insegnanti della scuola (progetto Marc: “Modellamen-
to, Azione, Riflessione, Condivisione”11). 
Si assume che la videoregistrazione e il successivo riesame (individuale e/o
collaborativo) di un intervento didattico effettuato dal soggetto in formazione,
possano aiutare a favorire consapevolezza e capacità di riorientarsi verso azioni
di migliore qualità e di maggiore efficacia.
In questa fase di prima attuazione intendiamo rispondere a tre quesiti preli-
minari: i) l’impiego della videoregistrazione nei percorsi di formazione universi-
taria dei futuri educatori è una strada percorribile (in termini di sostenibilità,
utilità e attrattività)?; ii) gli attori coinvolti, in particolare i tirocinanti, ne ricono-
scono ed apprezzano l’efficacia?; iii) possiamo disporre di indicatori che attestino
i progressi conseguibili durante il percorso formativo?
Il modello applicato si articola su alcune fasi fondamentali da percorrere in
maniera circolare e ricorsiva:
– Modellamento. Avviene prevalentemente nell’università; il tirocinante riceve
un input preliminare metodologico e viene guidato nell’analizzare video di
comportamenti didattici (solitamente buone pratiche);
– Azione. Il tirocinante, lavorando in coppia, viene guidato ad effettuare un breve
intervento didattico e a videoregistrarlo12;
– Riflessione. Il video viene esaminato dallo studente stesso che lo ha realizzato;
– Condivisione. Il video viene riesaminato nel contesto universitario, nel gruppo
dei pari, con supervisione del tutor.
La prima sperimentazione è stata condotta nell’arco di un unico anno accade-
mico, il 2011-2012, utilizzando una parte delle 40 ore di tirocinio previste dal piano
di studi, coinvolgendo 12 studenti del IV anno, i relativi tutor e gli esperti che han-
no progettato il modello (Calvani et al., 2013).
Fig. 1: Fasi del modello Marc applicato con studenti del III anno (a.a. 2012-2013).
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11 Il progetto Marc è stato attuato e sostenuto dal Corso di Scienze della Formazione del-
l’Università di Firenze nel corso degli anni accademici 2011-2012, 2012-2013, 2013-
2014. Si ringraziano in particolare i tutor del tirocinio, gli studenti, Raffaella Biagioli e
Carla Maltinti che hanno coordinato operativamente la sua attuazione.
12 La videoregistrazione nelle classi è stata compiuta riprendendo il tirocinante-insegnante
di fronte e i bambini soltanto di spalle per motivi di privacy. 
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Alla prima sperimentazione è seguita una seconda applicazione che, tenendo
conto delle osservazioni condotte dagli esperti e dei feedback ricevuti dai tiroci-
nanti e dai tutor, è stata articolata su due anni accademici: nel 2012-2013 con 128
studenti del III anno e nel 2013-2014 con 107 degli stessi studenti passati al IV
anno, per un totale di 22 ore distribuite secondo gli schemi di Fig. 1 e Fig. 213.
Fig. 2: Fasi del modello Marc applicato con studenti del IV anno (a.a. 2013-2014).
4. Valutazione dei risultati
Per una prima valutazione del progetto ci si è avvalsi di due indicatori:
1. cambiamento degli schemi mentali dei tirocinanti circa il significato di “bravo
insegnante”;
2. percezione da parte dei tirocinanti e dei tutor dell’attrattività, della sostenibilità
e dell’utilità del percorso.
Per quanto riguarda il primo aspetto abbiamo somministrato in ingresso e in
uscita un questionario di 86 item a risposte chiuse, Effective Teaching Question-
naire (ETQ), che propone sinteticamente una serie di scenari e di conseguenti in-
terventi didattici, condotti da un ipotetico docente che il tirocinante è chiamato a
valutare14. L’allineamento con il modello di comportamento efficace assunto come
target risulta pari al 47,1% in ingresso (media di 4,71 punti su 10 e dev. std. 0,84)
e al 49,6% in uscita (media di 4,96 punti su 10 e dev. std. 0,87). La significatività
statistica è p<0,0115 (Fig. 3).
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13 Le fasi indicate in corsivo rientrano nel tirocinio diretto svolto nelle scuole, le altre in
quello indiretto svolto all’università. Fin dalla prima sperimentazione è iniziata la messa
a punto di strumenti che potessero accompagnare in maniera sistematica il progetto,
sia sul versante della sua attuazione (portfolio, checklist degli indicatori per l’analisi dei
video, playlist, etc.) sia su quello del monitoraggio e della valutazione.
14 L’ETQ è stato costruito sulla base di principi ragionevolmente condivisi di Instructional
Design (Gagné e Briggs, 2001; Rosenshine, 2002; Clark, Nguyen e Sweller, 2006; Tobias
e Duffy, 2009) e su modelli ritenuti efficaci nell’ambito dell’Evidence Based Education
(Coe, 2002; Biesta, 2007; Heargraves, 2007; Mitchell, 2008; Hattie, 2009).
15 La significatività è stata calcolata sia con il t di Student, sia con il test di Wilcoxon, non
parametrico, dal momento che la distribuzione delle differenze appaiate approssimava
parzialmente una distribuzione normale.
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Fig. 3: Distribuzione dei punteggi relativi all’ETQ 
in ingresso e in uscita dal percorso 2012-2013. 
Sempre per la valutazione del primo aspetto è stata proposta ai tirocinanti, sia
in ingresso che in uscita, la seguente domanda aperta: «Prova a descrivere come si
caratterizza il comportamento di un bravo insegnante in classe riguardo agli aspetti
cognitivo, comunicativo e gestionale. Indica esempi concreti e specifici di comporta-
menti validi ed efficaci. Un bravo insegnante in classe si caratterizza per…». Le ri-
sposte, limitate in lunghezza a sei righe, sono state oggetto di una content analysis
(Krippendorff, 2004; Rositi, 1971): le unità di classificazione ottenute scomponen-
do ciascuna risposta sono state attribuite a quattro categorie (cognitiva, comuni-
cativa, gestionale, e in più una categoria residuale che raccoglie qualità personali
anziché comportamenti specifici)16. Dall’analisi emerge che
– il numero dei comportamenti che i tirocinanti ravvisano come elemento di-
stintivo di un bravo insegnante cresce in valore assoluto (Fig. 4);
– si registra uno spostamento percentuale delle risposte in primis verso l’ambito
cognitivo, mentre si riduce drasticamente l’indicazione delle qualità personali
citate (Fig. 5);
– nella descrizione dei comportamenti il linguaggio dei tirocinanti diventa meno
generico e gli elementi di concretezza aumentano (Fig. 6). 
In Fig. 4 l’incremento del numero dei comportamenti indicati dagli studenti
cresce per tutte e tre le categorie principali in esame, mentre diminuisce per la ca-
tegoria residuale.
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16 L’analisi è stata condotta da tre valutatori indipendenti, che hanno considerato le unità
di classificazione nella loro totalità, senza conoscere l’appartenenza di ciascuna a rispo-
ste in ingresso o in uscita. Le attribuzioni effettuate hanno mostrato un indice di con-
cordanza di 0,70.
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Fig. 4: Numero di comportamenti indicati come distintivi di un bravo insegnante.
Dalla Fig. 5 si nota come anche percentualmente si perda la focalizzazione
sulle qualità intrinseche del docente, a favore soprattutto di una maggiore rilevanza
attribuita ai comportamenti legati all’aspetto cognitivo. Questo aspetto appare di
particolare rilievo per caratterizzare la qualità delle rappresentazioni; è infatti nella
dimensione cognitiva che si coglie soprattutto una rilevante differenza con il pas-
saggio da un descrittivismo generico (con affermazioni del tipo “sa cosa insegnare”,
“sa gestire un’unità didattica”, “fa lezioni interdisciplinari”), ad affermazioni che
dimostrano una maggiore attenzione alla dinamica interna dell’apprendimento e
alla strutturazione/ristrutturazione degli schemi cognitivi (con espressioni del tipo
“prima di tutto stabilisce obiettivi generali e specifici”, “parte attivando le preco-
noscenze”, “fornisce rinforzi ma soprattutto feedback”, “sa presentare le conoscenze
in forma problematica”, “a fine lezione sintetizza usando mappe concettuali”, “non
sovraccarica cognitivamente”, “sa mettere in evidenza differenze tra punti di vista”). 
Fig. 5: Analisi della distribuzione dei comportamenti nelle quattro categorie individuate.
Infine, dall’analisi delle risposte si erano notati dei cambiamenti nel livello di
profondità delle osservazioni e nel linguaggio che sembrava diventare più preciso
e concreto. Ciò ha indotto ad un’ulteriore elaborazione. Da un’analisi preliminare
di un sottoinsieme delle risposte è stato ricavato un criterio di classificazione con
l’attribuzione di punteggi diversi ad ogni unità di classificazione17. Anche in questo
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17 Il criterio è stato il seguente: 0 = espressione che non porta valore aggiunto rispetto ad
un ragionamento di senso comune, oppure contrasta con le strategie ritenute più efficaci;
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caso il criterio è stato applicato da tre valutatori indipendenti senza che fosse nota
l’appartenenza delle unità di classificazione alle risposte in ingresso o in uscita. Le
attribuzioni effettuate hanno mostrato un indice di concordanza di 0,64 e la rap-
presentazione risultante è quella in Fig.6. Lo spostamento della media verso pun-
teggi maggiori in uscita è risultato netto (min=6,6; mout=9,5 p< 0.01).
Fig. 6: Valutazione della concretezza del linguaggio 
in ingresso al Marc e al termine del primo anno.
Relativamente al secondo dei due indicatori considerati per la valutazione del
Marc, sono state prese in considerazione le percezioni degli studenti e quelle dei tu-
tor in ordine all’attrattività, alla sostenibilità e all’utilità del progetto: a tutti i tiroci-
nanti e ai tutor, alla fine del primo anno, è stato chiesto di compilare in maniera
anonima una rating scale e un differenziale semantico18, avvalendoci a questo scopo
di strumenti già validati e utilizzati in precedenti ricerche (Picci, Calvani e Bonaiuti,
2012). A distanza di sei mesi si è deciso di procedere nei confronti dei tirocinanti
con un’intervista strutturata (Mantovani, 1998; Lovell e Lawson, 1972; Spradley,
1979) che ha interessato un campione rappresentativo costituito da 25 soggetti.
Nella rating scale, l’attrattività (Fig. 7) è stata espressa in termini di linearità
del percorso, gratificazione personale, gestibilità dell’imbarazzo, gestibilità dell’an-
sia. Si rileva una differenza tra tirocinanti e tutor a proposito dell’imbarazzo nel
rendersi visibili: anche i tutor devono esprimere pubblicamente le loro valutazioni
e fornire indicazioni, ma gli studenti si fanno protagonisti spesso per la prima
volta di video oggetto di analisi e riflessione.
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1 = espressione generica, come ad es. “essere attenti ai bisogni della classe”; 2 = espressione
in cui si ravvisano elementi di concretezza, come ad es. “saper gestire il tempo” o “dover
progettare gli interventi”; 3 = espressione che descrive un comportamento concreto, come
ad es. “usare il problem solving” o “disporre l’aula con un certo setting”,
18 In linea con le attese, i risultati di rating scale e differenziale semantico rilevati sono
stati meno positivi di quelli della prima sperimentazione, perché depurati da un certo
effetto Hawthorne che aveva inciso sui dodici studenti iniziali (Adair, 1984).
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Fig. 7: Percezione dell’attrattività del progetto, secondo le rating scale.
La sostenibilità (Fig. 8) è stata declinata secondo le voci di assenza di comples-
sità, adeguatezza del tempo necessario, energie investite, relazioni positive instau-
rate con gli altri partecipanti. Per quanto i risultati siano diversi tra studenti e tutor,
si nota che tutte le voci assumono valori positivi tranne che per la sostenibilità in
termini di tempo. Rispetto alla prima sperimentazione, è aumentato il divario tra
studenti e tutor nella valutazione delle energie assorbite dal progetto, molto pro-
babilmente perché l’attività richiesta agli studenti è rimasta pressoché identica
mentre i tutor sono stati alleggeriti grazie al trasferimento ai gruppi di alcune va-
lutazioni. Rispetto alla prima sperimentazione del 2011-2012 è migliorata la so-
stenibilità indicata dai tutor sul piano delle relazioni, peraltro la necessità di
collaborazione richiesta in ordine agli aspetti organizzativi e di pianificazione è
andata diminuendo.
Fig. 8: Percezione della sostenibilità del progetto, secondo le rating scale.
La sostenibilità e in particolar modo la gestione dei tempi risultano l’elemento
critico del progetto, come emerge anche dall’intervista fatta a distanza di tempo
ad un campione di studenti. L’intervista si apre con l’indicazione da parte dei ti-
rocinanti degli aggettivi ritenuti maggiormente rappresentativi del Marc: risulta
positivo il 67% di tali aggettivi (se ci limitassimo al primo indicato risulterebbe
positivo il 90%). Dalle domande aperte che seguono si ricava la tabella in Fig. 9,
che esplicita meglio i punti ritenuti rilevanti: distribuire il progetto su due anni ha
in larga parte risolto il problema della compressione dei tempi globali, evidenziata
particolarmente durante la prima sperimentazione del 2011-2012, ma restano cri-
ticità organizzative. Le scuole di accoglienza non sempre sono state pienamente
coinvolte fin dall’inizio e l’introduzione di strumenti per le riprese ha creato un
iniziale ostacolo per il rispetto della privacy o distrazione. Infine, viene sentita co-
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19 La durata prefissata per i video era un vincolo imposto in minima parte per motivi tecnici
di archiviazione, ma molto di più per tener conto dei tempi di revisione e valutazione nei
gruppi e con i tutor. Non è dimostrato peraltro che durate maggiori corrispondano ad
una proporzionale maggiore visibilità dei comportamenti da osservare.
20 La rappresentazione fornita agli studenti era nel formato canonico con gli aggettivi di-
sposti su due colonne, a destra e a sinistra del foglio, separate da una scala graduata
con 7 possibili posizioni. Gli aggettivi erano disposti variamente alternati tra sosteni-
bilità, attrattività e utilità, così come tra destra e sinistra.
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me grande limitazione la durata dei video che secondo le consegne non devono
superare i 15 minuti19. 
Fig. 9: Positività e criticità che emergono dalle 25 interviste.
Il differenziale semantico (Osgood, Suci & Tannenbaum, 1957)20, il cui esito è
sintetizzato in Fig.10, conferma quanto evidenziato dalle rating scale e contribuisce
a formulare delle chiavi di lettura. Sono state proposte a tutti i tirocinanti 24 coppie
bipolari di aggettivi ed è stato verificato l’atteggiamento degli studenti misurando
l’avvicinamento ad uno o all’altro estremo: dal punto di vista dell’attrattività emerge
una percezione di coinvolgimento, anzi di gratificazione, ma per certi versi anche
di imbarazzo e di invadenza. Per quanto riguarda la sostenibilità, l’esperienza è
percepita come sostenibile, lineare, non certo impraticabile, ma sicuramente dura
e faticosa. Gli indicatori relativi all’utilità sono tutti decisamente positivi: a questo
riguardo l’esperienza appare forte, stimolante, profonda, vantaggiosa, produttiva,
importante e soprattutto utile ed efficace.
Positività del progetto Criticità del progetto 
- Permette l’autoanalisi (40%) 
- È efficace (36%) 
- Fa acquisire il feedback di tutor e 
colleghi (12%) 
- Stimola la riflessività (8%) 
- Permette la condivisione e il confronto 
sul tirocinio (8%) 
- Permette la trasferibilità delle 
competenze (8%) 
- Insegna a progettare (4%) 
- Rappresenta un arricchimento del 
percorso di tirocinio (4%) 
 
- Organizzazione (28%) 
- Durata del video (24%) 
- Realtà falsata dalla presenza della 
telecamera (16%) 
- Privacy dei bambini (12%) 
- Rigidità e mancanza di gradualità 
(12%) 
- Paura del giudizio (8%) 
- Scuole non informate (4%) 
- Troppi video-modelli (4%) 
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Fig. 10: Percezioni emerse dall’applicazione del differenziale semantico.
Conclusione
Nella formazione degli insegnanti in un’ottica di Evidence Based Education si va
affermando nella ricerca internazionale la consapevolezza che un processo for-
mativo destinato a sviluppare expertise professionale non possa essere veicolato
soltanto attraverso forme di comunicazione verbale (orale o scritta), ma debba
passare attraverso un intreccio tra modellamento, messa in pratica e riesame del
proprio comportamento supportato anche, laddove possibile, da documentazione
visiva. In questo ambito nuove opportunità sono allora offerte dalla videoeduca-
zione che consente sia di avvalersi di archivi di modelli esterni di insegnamento,
sia di evidenziare e rendere oggetto di riflessione i progressi compiuti da un tiro-
cinante o un insegnante novizio nel suo percorso formativo.
Nel corso degli ultimi tre anni presso il Corso di Laurea di Scienze della For-
mazione Primaria di Firenze è stato avviato un percorso sperimentale per la for-
mazione dei tirocinanti caratterizzato da pratiche di videoregistrazione per il
miglioramento progressivo della qualità dell’interazione didattica (progetto Marc).
La prosecuzione con l’eventuale ristrutturazione e messa a regime per tutti gli stu-
denti è attualmente oggetto di valutazione da parte del Corso di Laurea, in parti-
colare per quanto riguarda la sostenibilità a lungo termine nel rapporto
tutor/tirocinante. 
Al di fuori degli intenti di questo lavoro è rimasta la problematica della for-
mazione dei tutor stessi alla osservazione e valutazione delle interazioni didattiche:
dall’esperienza condotta è risultato infatti che si mantiene una rilevante “equazione
personale nella osservazione e valutazione di comportamenti didattici, anche da
parte di tutor pur ricchi di molti anni di esperienza; un percorso di riflessione e
consapevolezza critica sui propri schemi di valutazione appare quindi del tutto in-
dispensabile per prendere consapevolezza di quanto la valutazione di un azione
didattica possa anche cambiare in funzione di concezioni e retroterra personale.
Con la sperimentazione condotta si è inteso verificare la sostenibilità comples-
siva, le reazioni dei partecipanti, e ricercare alcuni indicatori in grado di attestare
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un miglioramento nella percezione della didattica, al di là delle forme di apprez-
zamento esteriore che gli studenti ci potessero fornire.
Secondo gli studenti l’esperienza è risultata “forte”, “utile”, “efficace”, “stimolan-
te”, “profonda”. A queste dichiarazioni ha corrisposto negli studenti una maggiore
capacità di cogliere aspetti più specifici della dinamica cognitiva della relazione
educativa, aspetti, che fanno appunto maggiormente la differenza tra una rappre-
sentazione di senso comune ed una rappresentazione più approfondita.
La criticità principale rilevata dagli alunni ha riguardato soprattutto gli aspetti
organizzativi e la tempistica delle riprese. i tempi di raccolta e revisione delle vi-
deoregistrazioni. Da una parte 15-20 minuti di videoregistrazione sono apparsi
pochi, dall’altra videoregistrazioni più lunghe appesantiscono notevolmente il ca-
rico legato al trasferimento e alla revisione del materiale. Rimane sotto studio una
soluzione che da un lato limiti la videoregistrazione a specifici segmenti della le-
zione, mentre espanda la rilevazione ad un arco più ampio con strumenti più tra-
dizionali.
Al di là di questi aggiustamenti volti a migliorare la sostenibilità e praticabilità
dell’impianto formativo possiamo rispondere positivamente ai tre quesiti che stan-
no alla base del percorso intrapreso: i) la strada dell’impiego della videoregistra-
zione nella formazione dei futuri educatori è una strada percorribile; ii) gli attori
(studenti in primis) mostrano di apprezzarla considerevolmente mostrandosi con-
sapevoli dei progressi realizzati; iii) i miglioramenti si possono apprezzare anche
con strumenti relativamente semplici di rilevazione (qualità del linguaggio impie-
gato attraverso interviste o quesiti aperti).
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